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Het effect van semantische en orthografische aanbiedingsmodi op Engelse 
woordleerprestaties bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs 
Samenvatting 
Keywords: semantiek - orthografie - Engels - woordenschat - similariteit - woordleerprestaties - 
diagnose - autisme - adhd - voortgezet speciaal onderwijs  
 
Om een vreemde taal aan te leren is het van essentieel belang woordenschat te ontwikkelen. Woorden 
vormen namelijk de bouwstenen om zinnen in een vreemde taal te begrijpen. Het aanleren van 
woorden wordt vergemakkelijkt door het aanbieden van een structuur middels similariteit. Similariteit 
van woorden kan ontstaan op basis van de betekenis (semantiek) of de vorm, bijvoorbeeld spelling 
(orthografie), van het woord. In voorliggend onderzoek wordt onderzocht wat het verschil is in 
woordleerprestaties bij het aanleren van Engelse woorden, door woorden orthografisch of semantisch 
aan te bieden aan leerlingen uit het eerste leerjaar van het voortgezet speciaal onderwijs. In het 
voortgezet speciaal onderwijs kennen leerlingen vaak de diagnose autisme. Bij deze leerlingen is 
regelmatig sprake van een verminderd ontwikkelde taalvaardigheid. Zij besteden namelijk niet in 
dezelfde mate aandacht aan het leren van nieuwe woorden, vergeleken met leerlingen zonder een 
diagnose. Daarom is het voor docenten van belang inzicht te verwerven hoe leerlingen in het 
voortgezet speciaal onderwijs optimaal een Engelse woordenschat ontwikkelen. Deelnemers waren 
tussen de 11 en 14 jaar oud, hadden Nederlands als moedertaal en zaten in het eerste leerjaar van het 
voortgezet speciaal onderwijs. Bij de meeste leerlingen was sprake van een diagnose. Alle leerlingen 
(N=35) zijn middels een cross-over design ad random toebedeeld aan beide aanbiedingsmodi. Het 
onderzoek bestond uit vier meetmomenten, twee per conditievolgorde (semantische of orthografische 
aanbiedingsmodus). Tijdens het eerste meetmoment ontvingen alle leerlingen een algemene 
vragenlijst. Vervolgens maakten zij, om voorkennis te testen, een pretest behorende bij de eerst 
toebedeelde conditie (semantisch of orthografisch). Daarna ontvingen de leerlingen een bij de 
toebedeelde conditie passende woordkaart, waarvoor zij 10 minuten de tijd kregen om te leren. De 
acute woordleerprestaties werden daaropvolgend getest met de posttest. Eén week later, tijdens het 
tweede meetmoment, volgde de retentietest. Deze procedure werd herhaald tijdens het derde en vierde 
meetmoment voor de andere conditie (semantische of orthografische conditie). Primaire uitkomsten 
waren woordleerprestaties op de posttest en op de retentietest, gecorrigeerd voor de voorkennis van de 
leerling. Middels een multilevel analyse werd achterhaald dat er geen significant verschil in 
woordleerprestaties aanwezig was op de posttest (F(7.52) = .246; p = .622) noch op de retentietest 
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(F(7.42) = .261; p = .611) van eerstejaarsleerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs bij het 
semantisch of orthografisch aanbieden van woorden. Uit voorliggend onderzoek blijkt dat een 
semantische of orthografische aanbiedingsmodus de woordleerprestaties op eenzelfde wijze 
beïnvloedde. Op basis van deze resultaten kan geen uitspraak gedaan worden of het aanbieden van een 
specifieke structuur (orthografisch of semantisch) leidt tot betere woordleerprestaties. Daarnaast moet 
toekomstig onderzoek uitwijzen of er sprake is van een verschil in het aanleren van Engelse woorden 
bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs ten opzichte van het reguliere onderwijs. Deze 
resultaten kunnen belangrijke implicaties bieden voor het vormgeven van talenonderwijs. Vooralsnog 
luidt de conclusie dat het aanbieden van nieuwe woordenlijsten in de Engelse taal conform een 
orthografische of semantische structuur aan leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs geen 
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It is essential to develop a vocabulary when learning a foreign language. Words are the building 
blocks for understanding sentences in a foreign language. Learning words is facilitated by offering a 
structure through similarity. Similarity of words can arise based on the meaning (semantics) or the 
form, for example spelling (orthography), of the word. This present study investigates the difference in 
word learning performance in the teaching of English words by pupils in the first year of secondary 
special education through the orthographic and semantic presentation of words. In special secondary 
education, pupils are often diagnosed with autism. Most of these pupils have a reduced development 
of language skills. This is because they do not pay the same amount of attention to learning new 
words, compared to students without a diagnosis. That is why it is important for teachers to gain 
insight into how these students develop an English vocabulary optimally. The students who took part 
in the study are in the first year of secondary special education, are between 11 and 14 years old and 
have Dutch as their mother tongue. Most students have a diagnosis. All students (N = 35) were 
randomly assigned to both presentation modes by means of a cross-over design. The research 
consisted of four measurement moments and two measurement moments were provided per condition 
sequence. During the first measurement moment, all students received a general questionnaire. Then, 
to test prior knowledge, they made a pretest belonging to the first assigned condition. Then the 
students received a word card, which they were given 10 minutes to learn. The acute word learning 
performance was subsequently tested with the posttest. One week later, during the second 
measurement moment, the retention test followed. This process was repeated during the third and 
fourth measurement moments with the other condition. In the data analysis, both the results of the 
posttest and the retention test were analyzed. The prior knowledge of the student was taken into 
account. Primary outcomes were word learning performance on the posttest and on the retention test, 
adjusted for the prior knowledge of the student. By means of a multilevel analysis it was found that 
there was no significant difference in word learning performance on the posttest (F(7.52) = .246; p = 
.622) and on the retention test (F(7.42) = .261; p = .611) of first-year students in special secondary 
education in semantic or orthographic presentation of words. The present research shows that a 
semantic or orthographic presentation mode affects word learning performance in the same way. On 
the basis of these results, no statement can be made whether offering a semantic or orthographic 
structure leads to better word learning performances. In addition, future research should show whether 
there is a difference in the learning of English words by pupils in special secondary education 
compared to regular education. These results can have important implications for the design of 
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language teaching. For the time being, the conclusion of the present study is that offering new word 
lists in the English language in accordance with an orthographic or semantic structure to pupils in 
special secondary education has no differential effect on acute word learning performance and word 


































Ondanks dat wordt aangenomen dat docenten inzicht hebben in het verwervingsproces van leerlingen 
bij het aanleren van Engelse woorden (Craats, 2002), bestaat discussie over hoe Engelse woorden 
effectief aangeleerd kunnen worden (Bryfonski & McKay, 2017; Makoe & Shandu, 2018; Chen & Li, 
2010). In eerdere studies is vastgesteld dat zowel taakgestuurd taalonderwijs (Bryfonski & McKay, 
2017) als het leren van de taal door het begrijpen van de woordenschat (Makoe & Shandu, 2018; Chen 
& Li, 2010) effectief zijn bij het aanleren van de taal. Vanuit de visie van taakgestuurd taalonderwijs 
maakt een leerling direct actief gebruik van de taal (Kroon & Vallen, 2000). Daarentegen stelt de visie 
van het woordenschatonderwijs dat het aanleren van Engelse woorden noodzakelijk is om de Engelse 
taal te beheersen en te begrijpen, voordat het actief wordt toegepast (Makoe & Shandu, 2018; Chen & 
Li, 2010; Schmitt, 2008).  
  Eerdere studies met betrekking tot het aanleren van nieuwe woorden via de woordenschat 
geven aan dat Engelse woorden op basis van overeenkomsten in ons brein gesorteerd worden 
opgeslagen (Bellmund, et al., 2018; Behrens et al., 2018; Magnuson, et al., 2003). Door Engelse 
woorden middels een semantische of orthografische structuur aan te bieden, kan overeenkomst 
ontstaan in respectievelijk de betekenis of de spelling van het woord (Bellmund et al., 2018; Behrens 
et al.; 2018). Op basis van deze overeenkomsten kunnen Engelse woorden worden aangeleerd (Ziegler 
et al., 2010; Marinelli, et al., 2020; Meyer & Schvaneveldt, 1971; Schmitt & McCarthy, 2002; 
Gladfelter & Goffman, 2013; Steyvers & Tenenbaum, 2005).  
  Het aanbieden van woorden op basis van de semantiek (waarbij Engelse woorden op basis van 
de betekenis worden aangeleerd), kent voordelige gevolgen, mits iemand voldoende ervaring heeft met 
het nieuwe woord en geen ambiguïteit optreedt (Steyvers & Tenenbaum, 2005; Hills, et al., 2009; 
Schmitt & McCarthy, 2002; Gladfelter & Goffman, 2013; Bilson, et al., 2015; Rodd, et al., 2004). 
Indien gedeelde kenmerken tussen de bekende en nieuwe woorden overeenkomen, wordt het proces 
van het aanleren van de woorden gemakkelijker (Zhang, et al., 2018). Wanneer er echter sprake is van 
een dubbelzinnige betekenis, oftewel ambiguïteit, leidt dat tot verwarring over de betekenis van het 
woord (Den Otter, 2001). Dit leidt tot nadelige gevolgen voor de woordleerprestaties, leerlingen 
behalen minder goede scores op de woordleerprestaties (Den Otter, 2001).   
  Tevens tonen eerdere onderzoeken aan dat de inconsistente orthografie van de Engelse taal, 
waarbij Engelse woorden op basis van de spelling worden aangeleerd, bij het ontwikkelen van de 
Engelse woordenschat nadelig kan zijn (Marinelli, et al., 2020; Galletly & Knight, 2012; Hanley, et 
al., 2004; Catts, et al., 2005). De Engelse taal is namelijk complex (Seymour, et al., 2003; Share, 
2008) en kent geen eenduidige en systematische spellingregels (Marinelli et al., 2020). De samenhang 
tussen klanken en letters in de Engelse taal komen niet altijd met elkaar overeen (Hanley et al., 2004). 
Dit bemoeilijkt het leren van Engelse woorden (Hanley et al., 2004). Toch kent het orthografisch 
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aanleren van woorden ook positieve gevolgen, mits iemand voldoende wordt blootgesteld aan de 
Engelse woorden (Silveira, 2012) en een orthografische overlap aanwezig is tussen de aangeleerde 
woorden en de woorden uit de moedertaal (Bartolotti & Marian, 2017). Wanneer sprake is van een 
overlap tussen de moedertaal en de nieuwe taal, kan het verwervingsproces namelijk aanzienlijk 
worden versneld (Bartolotti & Marian, 2017). En wanneer iemand uitgebreid wordt blootgesteld aan 
Engelse woorden heeft dat als gevolg dat de orthografische kennis toeneemt. Dit leidt uiteindelijk tot 
betere woordleerprestaties (Silveira, 2012).  
  In dit onderzoek staat de populatie uit het voortgezet speciaal onderwijs centraal. Eerdere 
onderzoeken richten zich namelijk vooral op leerlingen uit het regulier onderwijs (Catts et al., 2005; 
Galletly & Knight, 2012; Marinelli et al., 2020; Schmitt, 2008; Chen & Li, 2010). Bovendien is 
onduidelijk of een semantische of orthografische aanbiedingsmodus leidt tot de beste 
woordleerprestaties bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs. In het voortgezet speciaal 
onderwijs kennen leerlingen namelijk vaak de diagnose autisme (Wierdam, et al., 2015). Bij deze 
leerlingen kan sprake zijn van minder ontwikkelde taalvaardigheden (Kjelgaard & Tager-Flusberg, 
2011). Tevens blijken zij niet in dezelfde mate aandacht te besteden aan het leren van nieuwe woorden 
in vergelijking met leerlingen zonder een diagnose (Baron-Cohen, et al., 1997). Door inzicht te 
verwerven in welke aanbiedingsmodus het meest effectief is bij het aanleren van Engelse woorden bij 
leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs, kan worden nagegaan of een semantische of 
orthografische aanbiedingsmodus leidt tot betere woordleerprestaties bij het aanleren van Engelse 
woorden bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs. Het resultaat van dit onderzoek biedt 
docenten in het voortgezet speciaal onderwijs inzicht in het verwervingsproces van leerlingen bij het 
aanleren van Engelse woorden middels een semantische of orthografische aanbiedingsmodus. 
1.1 Theoretische kader 
1.1.1 Het leren van een vreemde taal  
Uit wetenschappelijk onderzoek blijkt dat het ontwikkelen van een woordenschat cruciaal is voor het 
begrijpen van een vreemde taal (Nur Asyiah, 2017; Schmitt, 2008). De woordenschat speelt namelijk 
een centrale rol bij het aanleren van de vreemde taal (Coady & Huckin, 1997), omdat woorden de 
bouwstenen vormen om zinnen in een vreemde taal te begrijpen (Chen & Li, 2010). Hoeveel 
woordbetekenissen iemand kent, is een sterke voorspeller voor hoe goed iemand de vreemde taal 
begrijpt (Stahl & Nagy, 2005). Iedereen is immers afhankelijk van het leren van een woordenschat 
voor het begrijpen van een vreemde taal (Makoe & Shandu, 2018).  
  Neurowetenschappelijk en psycholinguïstiek onderzoeken tonen aan dat het aanbieden van 
similariteit effect heeft op het aanleren van nieuwe woorden (Baxter et al., submitted; Goertz, et al., in 
Het effect van semantische en orthografische aanbiedingsmodi op de Engelse woordleerprestaties 
10 
 
preparation; Magnuson et al., 2003) en daarmee dus het vergroten van de woordenschat. Similariteit 
kan onder andere op basis van de fonologie, semantiek en orthografie van een woord worden 
aangeleerd. Wanneer woorden op basis van fonologie worden geleerd, leert men de klanken van een 
woord (Schmidtke, et al., 2014). De woorden ‘fat’ en ‘cat’ zijn voorbeelden waarbij de woorden op 
basis van fonologie overeenkomen. Bij beide woorden wordt de klank ‘æ’ uitgesproken. Orthografie 
verwijst naar het aanleren van de spelling van een woord (Apel, 2011). De Engelse woorden ‘bead’ en 
‘beak’ zijn voorbeeldwoorden die op basis van de spelling aangeleerd kunnen worden. De woorden 
bevatten dezelfde spellingsregels met het toepassen van ‘ea’ in de woorden. Similariteit kan echter 
ook op niveau van betekenis worden geleerd. In dat geval wordt gesproken over de semantiek van een 
woord (Brysbaert, 2003). De woorden hebben een gerelateerde betekenis, zoals de woorden ‘jaw’ en 
‘mouth’. Beide woorden zijn op basis van de betekenis gerelateerd aan het woord ‘gezicht’. 
  Bij het aanleren van woorden uit een vreemde taal vindt in de leerpraktijk een schriftelijke 
overhoring plaats. Dit betekent dat de fonologie van de woorden nauwelijks aan bod komt tijdens het 
aanleren van de woorden. Daarom wordt in dit onderzoek alleen de orthografische en semantische 
aanbiedingsmodi in relatie tot het behalen van de beste woordleerprestaties onderzocht.  
1.1.2 Organisatie in het brein bij de opslag van woorden 
Bij het begrijpen van woorden uit de vreemde taal speelt de organisatie in het brein een cruciale rol 
(Aitchison, 2012). Recent neurowetenschappelijk onderzoek toont aan dat concepten gesorteerd op 
basis van similariteit in het brein worden opgeslagen (Bellmund et al., 2018; Behrens et al.; 2018). 
Van similariteit wordt gesproken wanneer woorden op elkaar lijken of overeenkomsten kennen 
(Carter, 1998). De woorden root en leaf komen bijvoorbeeld op basis van semantiek overeen. Beide 
woorden refereren naar een gedeelte van een boom. Voor de termen torch en porch geldt dat zij op 
basis van de orthografie een overeenkomst kennen. Deze woorden lijken op basis van de vorm 
(spelling) op elkaar, ‘-orch’. Op basis van deze similariteit worden de woorden opgeslagen in het 
mentale lexicon. Dit betekent dat nieuwe informatie eerst wordt gecodeerd door plaats- en rastercellen 
in de hippocampus, om vervolgens te worden opgeslagen in een cognitieve kaart, waarbij items die 
meer op elkaar lijken, dichterbij elkaar worden opgeslagen in het brein (Constantinescu, et al., 2016; 
Garvert, et al., 2017; Bellmund et al., 2018; Behrens et al., 2018). Dit heeft als gevolg dat 
woordherkenning ontstaat (Dijkstra, 2005; Van Heuven, et al., 2001; Van Heuven, et al., 1998), wat 
helpt bij het aanleren van nieuwe woorden (Dijkstra et al., 1999).  
1.1.3 De invloeden van similariteit bij het leren van woorden  
Het aanbieden van similariteit kan het aanleren van nieuwe woorden verbeteren (Baxter et al., 
submitted; Goertz et al., in preparation) en versimpelen (Magnuson et al., 2003), omdat de gelijkenis 
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kan zorgen voor herkenning (Dijkstra et al., 1999). Dit blijkt ook uit de ‘neighborhood effecten’ in 
woordherkenning (Dijkstra, 2005; Van Heuven et al., 2001; Van Heuven et al., 1998). Een 
neighborhood effect treedt op wanneer woorden in vorm en/of betekenis op elkaar lijken. Dit heeft als 
gevolg dat deze specifieke woorden elkaar eerder kunnen storen en/of helpen bij het herkennen van 
woorden (Dijkstra, et al., 1999). Zo is er sprake van een storend ‘neighborhood effect’ wanneer 
woorden op elkaar lijken. Hierdoor kan er verwarring ontstaan over de betekenis of vorm van het 
woord (Dijkstra et al., 1999). Deze gelijkenis kan echter ook zorgen voor herkenning, wat helpt bij het 
aanleren van nieuwe woorden (Dijkstra et al., 1999). Gebaseerd op voorgaande kan gesteld worden dat 
similariteit van woorden bijdraagt aan het vergroten van de woordenschat en daarmee het aanleren van 
een nieuwe taal. Similariteit kan echter ook zorgen voor verwarring, wat het aanleren van woorden 
bemoeilijkt.  
1.1.4 Orthografie  
Recente bevindingen tonen aan dat het orthografisch aanbieden van woorden het aanleren van 
woorden beïnvloedt (Ziegler et al., 2010; Marinelli et al., 2020). Het gaat hierbij om woorden die op 
basis van de spelling van de vreemde taal met elkaar overeenkomen, zoals de woorden ‘torch’ en 
‘porch’ uit de Engelse taal. Deze woorden komen op basis van de vorm ‘-orch’ met elkaar overeen. 
Afhankelijk van de individuele verschillen in het geheugen wordt het leren van de woorden positief 
beïnvloedt. Hoe groter de woordenschat en de kennis over de spelling (vorm) van de woorden hoe 
beter wordt gescoord op de woordleerprestaties (Bartolotti & Marian, 2017). Wanneer woorden 
orthografische overeenkomsten met elkaar hebben, worden de woorden nauwkeuriger en sneller 
herkend en geproduceerd (Bartolotti & Marian, 2017). In hoeverre een woord wordt opgehaald of 
geactiveerd, is afhankelijk van de aanwezige kennis van woorden in het langetermijngeheugen en het 
werkgeheugen (Buchwald & Rapp, 2010). Wanneer iemand uitgebreid wordt blootgesteld aan Engelse 
woorden heeft dat als gevolg dat de orthografische kennis van die woorden toeneemt (Silveira, 2012). 
Het langetermijngeheugen en het werkgeheugen ondersteunen elkaar in dat geval (Rapp, 2002). Zo 
vindt een dubbele associatie plaats tussen beide systemen (Rapp, 2002), waardoor de woorden 
gemakkelijker worden opgehaald of geactiveerd.  
  Ander onderzoek suggereert echter dat de geheugenbelasting afhankelijk is van de 
transparantie van de spelling van de taal (Cossu, 1999). Wanneer de spelling van de taal transparant is, 
zorgt dat voor lage cognitieve belasting en minimale verwarring (Cossu, 1999). Dit betekent dat de 
mate van de consistentie van de taal het leerproces beïnvloedt. De Engelse spelling is complex 
(Seymour, et al., 2003; Share, 2008) en inconsistent (Pytlyk, 2017) en kent geen eenduidige en 
systematische spellingsregels (Marinelli et al., 2020). Dat is dus nadelig voor het aanleren van nieuwe 
Engelse woorden (Ziegler et al., 2010). Doordat de samenhang tussen de letters en de klanken van de 
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Engelse woorden onlogisch zijn, wordt ook wel gesproken van een ondoorzichtige Engelse spelling 
(Hanley et al., 2004). In de Engelse taal worden vele letters niet uitgesproken (voorbeeld: het woord 
‘though’ spreek je uit als ‘thow’) of zijn er letters die op verschillende wijzen uitgesproken kunnen 
worden (voorbeeld: het woord ‘night’ spreek je uit als ‘nait’). Op de lange termijn zorgt deze 
ondoorzichtige spelling voor nadelige gevolgen. Door de onlogische samenhang tussen de letters en 
klanken is het lastig voor leerlingen om de woorden aan te leren (Hanley et al., 2004).  
  Het is derhalve van belang rekening te houden met de taalspecifieke orthografische effecten 
van de Engelse taal bij het aanleren van Engelse woorden (Pytlyk, 2017). Als gevolg van de 
inconsistente Engelse orthografie worden de coderingsvaardigheden namelijk vertraagd geleerd bij het 
aanleren van Engelse woorden (Spencer & Hanley, 2003). Bovendien is door de inconsistente spelling 
kans op verwarring aanwezig met betrekking tot het aanleren van de inhoud. Risicoleerlingen worden 
hierbij aanzienlijk benadeeld (Gabay, et al., 2015; Pollo, et al., 2008). Vooral zwakke lezers ervaren 
belemmering bij het ontwikkelen van Engelse geletterdheid vanwege de complexiteit van de Engelse 
orthografie. Dit vergt namelijk een hoge cognitieve belasting (Galletly & Knight, 2012). Eveneens 
blijken leerlingen met een stoornis in het autisme spectrum een hoge cognitieve belasting te ervaren 
wanneer woorden orthografisch worden aangeboden (Catts et al., 2005).  
  Er kan dus gesteld worden dat het orthografisch aanbieden van Engelse woorden een negatief 
effect heeft op de woordleerprestaties door de inconsistentie van de Engelse taal. Desondanks 
bevestigt onderzoek dat het orthografisch aanleren van woorden wel degelijk positieve gevolgen kent, 
mits iemand uitgebreid wordt blootgesteld aan Engelse woorden (Silveira, 2012) en een overlap 
aanwezig is tussen de aangeleerde woorden en de woorden uit de moedertaal (Bartolotti & Marian, 
2017). 
1.1.5. Semantiek 
Het semantisch aanbieden van een taal kan ook invloed hebben op het aanleren van woorden (Meyer 
& Schvaneveldt, 1971; Schmitt & McCarthy, 2002; Gladfelter & Goffman, 2013; Steyvers & 
Tenenbaum, 2005). Bij het semantisch aanleren van woorden, worden de woorden op basis van 
overeenkomsten in betekenis aangeboden, zoals de woorden ‘root’ en ‘leaf’ uit de Engelse taal. Deze 
twee woorden komen met elkaar overeen, omdat ze beide refereren naar een gedeelte van een boom. 
Het blijkt dat het semantisch aanbieden van een taal een effectieve methode is om woorden in een 
tweede taal aan te leren (Finkbeiner & Nicol, 2003; Hills et al., 2009). Het aanreiken van een 
semantische aanbiedingsmodus bij het aanleren van woorden leidt er namelijk toe dat nieuwe woorden 
via overeenkomstige woorden uit de moedertaal worden opgeslagen (Brauer, 1998). De woorden 
worden onafhankelijk van de taal op semantisch niveau aan elkaar gerelateerd (Brauer, 1998). Dit 
suggereert dat semantische overeenkomsten het leren van nieuwe betekenissen voor bekende woorden 
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beïnvloedt en dat de gedeelde kenmerken tussen de bekende en nieuwe woorden het proces 
vergemakkelijken bij het aanleren van nieuwe woorden (Zhang, et al., 2018).  
  Wanneer woorden middels de semantische aanbiedingsmodus worden aangeleerd, ontstaat een 
activering in het semantisch geheugen van de lerende (McNamara, 2005). Dit betekent dat de 
aangereikte woorden worden opgeroepen, wat vervolgens leidt tot activering van een ander woord 
(Meyer & Schvaneveldt, 1971). Wanneer het hoofdwoord wordt opgeroepen - bijvoorbeeld arts - 
wordt de semantische representatie van het woord arts geactiveerd. Deze activatie verspreidt zich 
vervolgens naar het semantisch gerelateerde woord - bijvoorbeeld verpleegster. Andere gerelateerde 
woorden profiteren op hun beurt van deze pre-activering, omdat de aanwezige verwante woorden ook 
worden geactiveerd (McNamara, 2005). Dit heeft tot gevolg dat de gerelateerde betekenissen sneller 
en nauwkeuriger worden geleerd dan niet-gerelateerde betekenissen (Zhang et al., 2018). Het betekent 
bovendien dat de effectiviteit van de semantische aanbiedingsmodus afhankelijk is van de hoeveelheid 
ervaring met het nieuwe woord (Gladfelter & Goffman, 2013). Wanneer iemand in zijn moedertaal het 
woord heeft geleerd, dan verloopt het verwerven van het nieuwe woord in de vreemde taal 
gemakkelijker (Bilson et al., 2015). 
  Het terugroepen van woorden met nieuwe betekenissen blijkt beter te gaan wanneer deze al 
semantisch gerelateerd zijn aan de reeds bestaande betekenis van het woord (Rodd, et al., 2012). 
Daarom is het belangrijk dat nieuwe woorden herhaaldelijk en vaak aan bod komen (Schmitt & 
McCarthy, 2002). Er dient bovendien rekening gehouden te worden met de dubbelzinnige betekenis 
van Engelse woorden bij het aanleren van woorden middels een semantische aanbiedingsmodus (Rodd 
et al., 2004). Een dubbelzinnige betekenis kan als gevolg hebben dat verwarring ontstaat over de 
betekenis van een woord of uitdrukking (Den Otter, 2001). De woorden stop, finish en conclude zijn 
bijvoorbeeld Engelse synoniemen van elkaar en staan allemaal voor het begrip einde. Desalniettemin 
geeft elk woord een andere betekenis aan het begrip einde. Daarom blijkt het effectief te zijn woorden 
in een context aan te bieden bij het semantisch aanleren van woorden, zodat onderscheid gemaakt kan 
worden in betekenis (Schmitt & McCarthy, 2002). Enkel het talige begrip is onvoldoende om de 
betekenis van het woord te achterhalen. Deze vorm van ambiguïteit levert een nadeel op bij het 
aanleren van woorden middels de semantische aanbiedingsmodus (Rodd et al., 2004), omdat 
verwarring kan ontstaan bij dubbelzinnige betekenissen (Den Otter, 2001). 
  Onderzoek presenteert enerzijds dat een semantische aanbiedingsmodus een positieve invloed 
heeft op het aanleren van Engelse woorden (Steyvers & Tenenbaum, 2005; Hills, et al., 2009; Schmitt 
& McCarthy, 2002). Toch wordt anderzijds gesteld dat het succes van het semantisch aanbieden van 
woorden afhankelijk is van de ervaring met (Gladfelter & Goffman, 2013; Bilson et al., 2015) en de 
ambiguïteit (Rodd et al., 2004) van de nieuwe woorden. Dit betekent dat bij het aanleren van Engelse 
woorden een semantische aanbiedingsmodus voordelige gevolgen kan hebben, zolang iemand 
Het effect van semantische en orthografische aanbiedingsmodi op de Engelse woordleerprestaties 
14 
 
voldoende ervaring heeft met het woord en geen ambiguïteit optreedt. In dit onderzoek is bewust 
gekozen voor woorden zonder dubbelzinnige betekenis. 
1.1.6 Voortgezet speciaal onderwijs  
In het voortgezet speciaal onderwijs wordt onderwijs geboden aan leerlingen met ernstige 
ontwikkelingsstoornissen op het gebied van emotie, gedrag en ontwikkeling (Stoutjesdijk & Scholte, 
2009). Autisme is één van de ontwikkelingsstoornissen die vaak voorkomt in het voortgezet speciaal 
onderwijs (Wierdam, et al., 2015). Over autisme wordt gesproken wanneer een leerling één of meer 
van de volgende vijf diagnoses heeft volgens de omschrijvingen van DSM-IV-TR: autistische stoornis, 
stoornis van Asperger, stoornis van Rett, desintegratiestoornis of PDD-nos (Matson, et al., 2012). 
Deze leerlingen kennen zowel een gedragsmatige als een neurologische aandoening, wat resulteert in 
minder ontwikkelde sociale vaardigheden en beperkt inzicht in het eigen gedrag (Amaral, et al., 2008). 
Daarnaast hebben de meeste leerlingen een comorbide aandoening, wat betekent dat zij, naast autisme, 
nog één of meerdere diagnoses hebben (Amaral et al., 2008).  
  De diagnose autisme komt vaak samen voor met de diagnose Attention Deficit Hyperactivity 
(ADHD) (Rommelse, et al., 2017). Dit is een ontwikkelingsstoornis en een neurobiologische 
aandoening, die wordt bepaald door de aanwezigheid van ernstige en doordringende symptomen van 
onoplettendheid, hyperactiviteit en impulsiviteit (Daley & Birchwood, 2010). Dit betekent dat 
leerlingen moeite hebben om op hun beurt te wachten, buitensporig praten, het lijkt alsof ze vaak niet 
luisteren en de neiging hebben anderen te onderbreken en zichzelf op te dringen in gesprekken en 
discussies (Daley & Birchwood, 2010). Het is moeilijk te beslissen of een leerling ADHD of autisme 
heeft, omdat beide diagnoses een aantal gedragskenmerken en genetische kenmerken delen 
(Rommelse, et al., 2011; Ronald, et al., 2005).  
  Geconcludeerd kan worden dat leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs vaak de 
diagnose autisme kennen. Wanneer leerlingen autisme of een comorbide aandoening hebben, waarbij 
sprake is van autisme en ADHD, kunnen zij nadelige gevolgen ervaren bij het aanleren van een 
Engelse woordenschat.   
 
1.1.6.1 Taalontwikkeling bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs 
Om tot goed taalonderwijs te komen is het belangrijk dat leerlingen onderwezen worden (Norbury, et 
al., 2010). Eerder onderzoek stelt dat van docenten verwacht mag worden dat zij voldoende inzicht 
hebben in het verwervingsproces van leerlingen bij het aanleren van Engelse woorden (Craats, 2002). 
Dit betekent dat docenten zicht hebben op hetgeen wat van invloed is op de taalontwikkeling van 
leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs.  
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  Het aanbieden van woorden middels similariteit blijkt effectief te zijn voor leerlingen met 
autisme (Williams, et al., 2006). Eerder onderzoek toont bijvoorbeeld aan dat leerlingen met autisme 
voornamelijk kennis opslaan op basis van semantische similariteit (Bowler, et al., 2000). Daarentegen 
blijkt ook uit eerdere studies dat het orthografisch aanbieden van woorden het woordenschatonderwijs 
kan verbeteren voor leerlingen met autisme (Lucas & Norbury, 2014). Echter is het onduidelijk welk 
van de twee aanbiedingsmodi leidt tot de beste woordleerprestaties.  
  Daarnaast is van belang dat docenten inzicht verwerven in de mogelijke beperkingen die 
leerlingen hebben in het voortgezet speciaal onderwijs. Leerlingen met een comorbide aandoening 
kunnen namelijk beschikken over intellectuele beperkingen (Amaral et al., 2008). Wanneer een 
leerling naast de diagnose autisme ook ADHD heeft, dan kan sprake zijn van een taalachterstand 
(Mathers, 2006; Redmond, 2004). Leerlingen met ADHD-symptomen kennen namelijk een 
taalachterstand in vergelijking met normaal ontwikkelde leerlingen (Mathers, 2006; Redmond, 2004). 
Tevens maken leerlingen met ADHD significant meer spelfouten bij het leren van woorden dan 
leerlingen die zich normaal ontwikkelen (Adi-Japha et al., 2007). 
  Tevens behalen leerlingen met de diagnose autisme vaak slechte prestaties bij cognitieve taken 
(Tye et al., 2016). Hoewel sommige leerlingen met autisme een normale taalvaardigheid bezitten, 
heeft een deel van de leerlingen met autisme aanzienlijk minder taalvaardigheden ontwikkeld in 
vergelijking met leeftijdsgenoten (Kjelgaard & Tager-Flusberg, 2011). Leerlingen met autisme blijken 
niet in dezelfde mate aandacht te besteden aan het leren van nieuwe woorden, vergeleken met 
leerlingen zonder een diagnose (Baron-Cohen, et al., 1997). Bij een leerling met autisme kan namelijk 
sprake zijn van een geheugentekort (Stuss & Benson, 1987). Dit geheugentekort wordt verklaard door 
een tekort aan executieve functies (Stuss & Benson, 1987). Dat wil zeggen dat leerlingen met autisme 
moeite hebben met het selecteren, onderhouden en manipuleren van informatie tijdens het plannen en 
het inzetten van doelgerichte strategieën (Stuss & Benson, 1987). Hierdoor kunnen leerlingen met 
autisme een duidelijk verminderd vermogen vertonen om herinneringen te vormen met als gevolg dat 
geleerde woorden minder goed worden onthouden (Boucher, et al., 2012).  
  Tot slot blijkt uit eerdere studies dat het aanbieden van een context zorgt dat leerlingen met 
autisme beter in staat zijn woorden te leren (Preissler & Carey, 2005; Lucas, et al., 2017). Echter is het 
daarbij van belang dat de complexiteit van concurrerende informatie in de context wordt verminderd 
(McGregor, et al., 2008). Dit betekent dat woorden die similariteit vertonen, niet in dezelfde context 
aangereikt dienen te worden.  
 
1.1.6.2 Geslacht  
In de afgelopen jaren blijkt het aantal leerlingen met de diagnose autisme (Safer-Lichtenstein & 
McIntyre, 2020) toe te nemen. Als gevolg van een consistent overwicht van jongens met de diagnose 
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autisme (Krahn & Fenton, 2012), blijkt dat meer jongens dan meisjes onderwijs volgen op het 
voortgezet speciaal onderwijs (Piechura-Couture, et al., 2011). Onderzoek suggereert dat er tussen 
jongens en meisjes geen significante verschillen zichtbaar zijn bij het ontwikkelen van een Engelse 
woordenschat (Scholten, 2016; Bogaard, 2015). Deze conclusie is echter in tegenstrijd tot ander 
onderzoek, waaruit blijkt dat het geslacht wel van invloed is op de woordenschatontwikkeling van 
leerlingen (Jeurissen & Peeters, 2018). Meisjes presteren namelijk beter dan jongens bij het 
onmiddellijk leren van woorden. Daarbij is het opvallend dat meisjes meer gebruik maken van de 
semantiek van de woorden dan jongens (Kramer, et al., 1997). Tevens wordt geconcludeerd dat 
meisjes beter scoren in het woordenschatonderwijs in vergelijking met jongens (Hyde & Linn, 1988).  
  Enerzijds presenteert onderzoek dat geslacht van invloed is op de woordleerprestaties 
(Jeurissen & Peeters, 2018; Kramer, et al., 1997; Hyde & Linn, 1988), terwijl anderzijds gesteld wordt 
dat geen verschil in woordleerprestaties aanwezig is tussen jongens en meisjes (Scholten, 2016; 
Bogaard, 2015). Dit betekent dat nog geen eenduidig antwoord gegeven kan worden op de vraag of 
geslacht van invloed is op de woordleerprestaties van leerlingen.  
1.1.6.3 Leerniveau 
Leerlingen met een hoger leerniveau scoren significant beter op de woordleerprestaties dan leerlingen 
uit lagere leerniveaus (Wieczorek, 2011). Hoe hoger het leerniveau van de leerling is, hoe beter zij 
scoren op de woordleerprestaties bij het testen van de woordenschat (Vermeulen, 2014; Boogaard, 
2015). De moeilijkheidsgraad van de woorden speelt hierin geen rol (Wieczorek, 2011). Dit betekent 
dat zowel makkelijke als moeilijke woorden beter worden geleerd door leerlingen met een hoger 
leerniveau. Tevens blijkt dat de wijze waarop woorden worden aangeboden geen invloed heeft op de 
woordleerprestaties binnen de verschillende leerniveaus (Visser, 2009). Gesteld kan worden dat de 
wijze waarop de woorden worden aangeboden niet van invloed is op de woordleerprestaties en de 
leerlingen met een hoger leerniveau beter zijn in het aanleren van nieuwe woorden. 
1.2 Vraagstellingen en hypothesen  
Om inzicht te verwerven welke aanbiedingsmodi, semantisch of orthografisch, leidt tot de beste 
Engelse woordleerprestaties bij leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs staat de volgende vraag 
centraal in het onderzoek: ‘Wat is het verschil in woordleerprestaties bij het aanleren van Engelse 
woorden bij Nederlandstalige leerlingen uit het eerste leerjaar van het voortgezet speciaal onderwijs 
wanneer de Engelse woorden aangeboden worden in een orthografische of een semantische modus?’. 
Om antwoord te krijgen op deze vraag, worden de woordleerprestaties van Nederlandstalige leerlingen 
in het voortgezet speciaal onderwijs middels een post- en retentietest getest na het semantisch en 
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orthografisch aanbieden van Engelse woorden conform een cross-over design. De volgende 
hypotheses worden getest:  
Hypothese 1: Nederlandstalige leerlingen uit het eerste leerjaar van het voortgezet speciaal 
onderwijs behalen betere woordleerprestaties bij een semantische aanbiedingsmodus dan bij 
een orthografische aanbiedingsmodus bij het aanleren van Engelse woorden. 
Hypothese 2: Nederlandstalige meisjes uit het eerste leerjaar van het voortgezet speciaal 
onderwijs behalen betere woordleerprestaties dan Nederlandstalige jongens uit het eerste 
leerjaar van het voortgezet speciaal onderwijs bij het aanleren van Engelse woorden.  
Hypothese 3: Nederlandstalige leerlingen uit het eerste leerjaar van het voortgezet speciaal 
onderwijs behalen betere woordleerprestaties bij het aanleren van Engelse woorden wanneer 
zij een hoger leerniveau volgen dan een lager leerniveau.  
2. Methode 
2.1 Ontwerp 
Voorliggend onderzoek betrof een cross-over design, zoals gepresenteerd in Figuur 1. Tijdens het 
eerste meetmoment ontvingen de leerlingen een algemene vragenlijst, waarna zij een pretest maakten 
behorend bij de toegewezen aanbiedingsmodus. Vervolgens leerden zij de woordkaart en maakten 
daaropvolgend de posttest. Na één week, tijdens het tweede meetmoment, maakten de leerlingen de 
bijbehorende retentietest. Weer één week later, het derde meetmoment, maakten de leerlingen eerst 
een pretest, waarna de leerlingen de woordkaart van de andere aanbiedingsmodus leerden. Daarna 
maakten de leerlingen de posttest. Tot slot werd de bijbehorende retentietest één week later 
afgenomen.   
  Door het inzetten van een cross-over design werden de leerlingen uit de deelnemende klassen 
blootgesteld aan zowel de semantische en orthografische aanbiedingsmodus. Welke aanbiedingsmodus 
als eerst werd voorgelegd, werd ad random bepaald. Doordat beide aanbiedingsmodi werden 
toegewezen - middels een cross-over design – kon het effect van de interventies beter worden bepaald 
(Bonten, et al., 2013). Daarnaast was een bijkomend voordeel van het cross-over design dat de variatie 
per individu werd gemeten in plaats van de variatie tussen de individuen (Bonten, et al., 2013). Om te 
voorkomen dat de interventies elkaar beïnvloedden, werd een wash-out periode ingesteld van een 
week. Deze periode vond plaats na het afronden van de laatst gemaakte test - behorend bij de eerste 
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interventie - en het aanbieden van de tweede interventie.  
 
 M1    M2 M3   M4 
Groep I AV S1 SX S2 S3 O1 OX O2 O3 
Groep II AV O1 OX O2 O3 S1 SX S2 S3 
AV = algemene vragenlijst; S1 = semantische pretest; SX = semantische woordkaart; S2 = 
semantische posttest; S3 = semantische retentietest; O1 = orthografische pretest; OX = orthografische 
woordkaart; O2 = orthografische posttest; O3 = orthografische retentietest; M = meetmoment  
 
Figuur 1. Cross-over design 
Het onderzoek bestond uit vier meetmomenten waarin de deelnemers, verdeeld over twee groepen, 
zijn blootgesteld aan de verschillende aanbiedingsmodi.  
 
2.1.1. Variabelen 
Om een mogelijk verschil in woordleerprestaties te verklaren is de aanbiedingsmodi ingezet als een 
onafhankelijke variabele. De leerlingen leerden twee woordkaarten op basis van de twee verschillende 
aanbiedingsmodi gebaseerd op semantiek en orthografie. Na het aanbieden van de verschillende 
woordkaarten met de bijbehorende condities, werd een test afgenomen om na te gaan in hoeverre de 
woorden waren geleerd. De uitkomsten van deze testen, de woordleerprestaties van de leerlingen, 
vormden de afhankelijke variabelen. De uitkomsten van de woordleerprestaties kwamen tot stand door 
de juiste uitkomsten van de post- en retentietest te verminderen met de voorkennis van de leerlingen 
(de juiste uitkomsten van de pretest).  
  Tevens werden de variabelen ‘geslacht’ en ‘leerniveau’ opgenomen in het onderzoek als 
covariaten. De variabele ‘geslacht’ werd opgenomen om te bepalen of de jongens of de meisjes beter 
scoorden op de woordleerprestaties. Om te bepalen of het leerniveau van de leerlingen van invloed 
was op de woordleerprestaties, werd de variabele ‘leerniveau’ opgenomen. Aan het onderzoek deden 
namelijk leerlingen mee met verschillende leerniveaus (praktijkonderwijs, vmbo-basisberoepsgerichte 
leerweg, vmbo-kaderberoepsgerichte leerweg, vmbo-theoretische leerweg, havo of vwo).  
2.2 Participanten  
Deelnemers werden geworven via één onderwijsstichting die is gevestigd in het midden van 
Nederland. Deze stichting biedt speciaal onderwijs aan voornamelijk leerlingen met autisme. Dit 
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betekent dat het hebben van een diagnose niet een vereist inclusiecriterium was. De deelnemers met de 
diagnose autisme hebben deze volgens de omschrijvingen van DSM-IV-TR (Matson et al., 2012). Dit 
betekent dat een deelnemer één van de volgende vijf diagnoses heeft: autistische stoornis, stoornis van 
Asperger, stoornis van Rett, desintegratiestoornis of PDD-nos. In het onderzoek zijn eerstejaars 
leerlingen opgenomen met één van de volgende leerniveaus: praktijkonderwijs, vmbo-
basisberoepsgerichte leerweg, vmbo-kaderberoepsgerichte leerweg, vmbo- theoretische leerweg, havo 
of vwo. Bovendien was vereist dat het eerstejaars leerlingen betrof die een leeftijd van 11 tot en met 
14 jaar kenden, Nederlands als moedertaal hadden en Engels in het lespakket hadden.  
 Om vooraf te bepalen hoeveel deelnemers geïncludeerd dienden te worden is een 
powerberekening (MANOVA: Global effects) uitgevoerd om het minimum aantal deelnemers te 
bepalen. Verwacht werd dat de data werd geanalyseerd met een MANOVA. Daarom is op basis van de 
MANOVA een powerberekening uitgevoerd in het programma G-power met een power van 90% en 
een alpha van 0.05. In de powerberekening is uitgegaan van 4 groepen 
(jongens/semantisch/orthografisch; jongens/orthografisch/semantisch; 
meisjes/semantisch/orthografisch; meisjes/orthografisch/semantisch) met 1 responsvariabele 
(woordleerprestaties) waarbij een middelgroot effect werd gehanteerd middels een effectgrootte van 
0.5 (Cohen, 1969). In deze situatie werd verwacht dat gestratificeerd werd op geslacht. Dit betekende 
dat in totaal minimaal 36 participanten dienden deel te nemen aan het onderzoek, wat neerkwam op 9 
deelnemers per groep. Op basis van een verwachte uitval van 14% (Kovac, et al., 2016) werd besloten 
te ‘oversampelen’. Daarom werden minimaal 42 deelnemers geworven.  
  Met een voortschrijdend inzicht had de powerberekening op basis van een multilevel analyse 
uitgevoerd dienen te worden, in plaats van een MANOVA. Omdat sprake was van een grote uitval in 
dit onderzoek is echter gebruik gemaakt van een multilevel analyse. Tevens bleek uit de praktijk dat 
het niet haalbaar was om te stratificeren op geslacht, omdat in verhouding meer jongens dan meisjes 
deelnamen aan het onderzoek. De grote uitval en het niet kunnen stratificeren op geslacht hebben 
wellicht geleid tot een onderschatting van het aantal participanten.  
 
2.3 Materialen  
2.3.1 Conditie (semantisch of orthografisch) op basis van woordkaarten 
De deelnemers moesten een semantisch of orthografisch georganiseerde woordkaart (Bijlage 2) 
bestuderen, behorend bij de conditie waaraan zij werden toegewezen. Deze woordkaarten zijn in 
samenwerking met een tweetal wetenschappers ontworpen, waardoor woordparen op basis van 
semantische en orthografische kenmerken werden samengesteld. De geselecteerde Engelse woorden 
bestonden uit drie tot acht letters en waren onderverdeeld in vijf woordreeksen met elk vier woorden 
die of semantisch of orthografisch op elkaar leken. In totaal werden 40 woorden (Engels-Nederlands) 
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geselecteerd, verdeeld over de semantisch en orthografisch georganiseerde woordkaarten (i.e. 20 
woorden per conditie). Per conditie waren er twee woordkaarten. Eén woordkaart bevatte alleen de 
Engelse woorden en één woordkaart bevatte de Nederlandse vertalingen, die op dezelfde plaats waren 
weergegeven op een separate woordkaart (zie Figuren 2 en 3). De woorden van de woordkaarten 
waren gebaseerd op woordenlijsten uit hogere klassen uit het voorbereidend middelbaar 
beroepsonderwijs. De geselecteerde Engelse woorden lagen boven het gemiddelde niveau van de 
deelnemers, om de kans te vergroten dat de leerlingen de woorden niet kenden.  
 
2.3.1.1 Semantische en orthografische conditie  
Het verschil tussen de woorden in de Engelse semantische woordparen en in de Engelse orthografische 
woordreeksen werd gepresenteerd in getallen. Deze getallen gaven aan in hoeverre de Engelse 
woorden op elkaar leken. Vervolgens werden deze getallen door het dimensionality reduction 
algoritme MDS gehaald (Imperial, 2019). Dit zorgde ervoor dat de verschillende manieren waarop de 
woorden op elkaar leken, werden gereduceerd tot twee dimensies. Zo kon het geplot worden in een 
tweedimensionaal plaatje. Elk woord ontving vervolgens een x en een y waarde. Deze waardes 
bepaalden waar het Engelse woord op de woordkaart (zie Figuur 2 en 3) stond. De woorden die meer 
op elkaar leken, lagen dichter bij elkaar op de georganiseerde woordkaarten die werden gepresenteerd 
in Limesurvey.  
2.3.1.2 Semantische conditie 
De Engelse woorden in de semantische conditie waren op basis van overeenkomsten in betekenis door 
de onderzoeker geselecteerd. De similariteit van de Engelse woorden werd met behulp van het 
programma Word2vec berekend en gebaseerd op een GoogleNews corpus (Mikolov, et al., 2013). 
Word2vec is een programma dat woordparen samenstelt op basis van semantische overeenkomsten 
(Mikolov et al., 2013). Na het samenstellen van de woordparen kreeg elke woordreeks een getal, dat 
aangaf in hoeverre de Engelse woorden binnen de woordreeks op elkaar leken. De volgende 
woordreeksen werden in voorliggend onderzoek ingezet bij de semantische aanbiedingsmodus (zie 
Figuur 2): (1) whisk, grater, funnel, apron, (2) goose, sparrow, gull, stork, (3) diaper, cradle, pacifier, 
stroller, (4) twig, leaf, bud, root, (5) jaw, spine, throat, cheek. 
 





Figuur 2. De Engels en Nederlands semantische woordkaart 
Op basis van de similariteit van woorden is de semantisch georganiseerde woordkaart tot stand 
gekomen. Woorden die meer op elkaar leken lagen dichter bij elkaar op de woordkaart.  
2.3.1.3 Orthografische conditie  
De Engelse woorden van de orthografische conditie werden door de onderzoeker op basis van de 
spelling geselecteerd. De Engelse woorden uit de woordparen hadden één of twee verschillende 
letters. De afstanden tussen de verschillen waren gebaseerd op de gegeneraliseerde Levenshtein 
distance (Babar, 2018). Dit is een maat voor het meten van de verschillen tussen de woordreeksen. 
Vervolgens werden de woordreeksen aangepast op woordlengte (Babar, 2018). De volgende 
woordreeksen werden in voorliggend onderzoek ingezet bij de orthografische aanbiedingsmodus (zie 
Figuur 3): (1) core, chore, hare, wire, (2) torch, porch, pouch, perch, (3) bead, beam, seam, beak, (4) 
blanket, pracket, bucket, casket, (5) mason, pigeon, poison, surgeon. 
 
 
Figuur 3. De Engels en Nederlands orthografische woordkaart 
Op basis van de similariteit van woorden is de orthografisch georganiseerde woordkaart tot stand 
gekomen. Woorden die meer op elkaar leken lagen dichter bij elkaar op de woordkaart. 
2.3.2 Testen 
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In het onderzoek werden per aanbiedingsmodus drie testen aangeboden: pretest, posttest en retentietest 
(zie Bijlage 3). De uitkomsten van de pretest maakten duidelijk welke voorkennis de leerlingen al 
hadden, betreffende de aangeboden woordenschat. De woorden die de leerling in de pretest al kende, 
werden niet meegenomen in het verdere onderzoek. De woorden die immers bekend zijn bij de 
leerling leiden niet tot een woordleerprestatie. De posttest werd na het leren van de woordkaart 
aangeboden om de acute woordleerprestatie te meten. Vervolgens werd de retentietest een week na het 
leren van de woordkaart aangeboden. Spelfouten die gemaakt werden tijdens de pre-, post- en 
retentietesten werden als foutief gerekend. De woordleerprestaties van de post- en retentietest werden 
meegenomen in het onderzoek als uitkomstvariabelen.  
  De uitkomsten van de vier meetmomenten (orthografisch-posttest, orthografisch-retentietest, 
semantisch-posttest, semantisch-retentietest) presenteerden per leerling hoeveel woorden juist geleerd 
waren. Deze gegevens werden per test geanalyseerd. Dit betekende dat de uitkomsten van de posttest 
van beide condities met elkaar werden vergeleken en een vergelijking werd gemaakt tussen de 
uitkomsten van de retentietesten van beide condities. 
 Bij elk van deze testen kreeg elke leerling in een willekeurige volgorde, waarbij de volgorde 
bij elke test wijzigde, dezelfde 20 Nederlandse woorden onder elkaar aangeboden in Limesurvey. De 
leerlingen werden gevraagd het woord in het Engels te vertalen. De testen waren in lijn met de 
authentieke toetsen zoals deze gebruikelijk zijn in het onderwijs, waar woorden van het Nederlands 
naar het Engels worden vertaald.   
2.3.3 Algemene vragenlijst 
Bij aanvang van het onderzoek werd een vragenlijst (zie Bijlage 1) ingevuld in LimeSurvey. Op deze 
vragenlijst vulden de leerlingen de volgende gegevens in: geslacht (jongen/meisje), leeftijd 
(11/12/13/14 jaar), leerniveau (pro/vmbo-bb/vmbo-kb/vmbo-tl/havo/vwo), moedertaal 
(Nederlands/Engels/anders), of er sprake was van de diagnose autisme en welke diagnoses zijn 
vastgesteld (autisme/asperger/rett/heller/pdd-nos/geen/anders). 
2.3.4 LimeSurvey 
De online testen, woordkaarten en vragenlijst werden aan de deelnemers gepresenteerd binnen de 
webapplicatie LimeSurvey. Dit betekent dat het gehele onderzoek online is afgenomen bij de 
deelnemers. De deelnemers ontvingen een persoonlijke link met toegangscode die hen toegang gaf tot 
de webomgeving. Na het invullen van de toegangscode selecteerden de deelnemers het juiste 
meetmoment. Bij het eerste meetmoment ontvingen alle deelnemers de algemene vragenlijst waarin 
meerkeuzevragen werden gesteld om achtergrondinformatie te achterhalen. Bij de testen en 
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woordkaarten die volgden kregen de deelnemers per woordkaart of test maximaal 10 minuten de tijd 
om de antwoorden in te vullen of de woorden te leren.  
2.4 Procedure 
Deelnemers werden geworven via één onderwijsstichting, gevestigd in het midden van Nederland, dat 
speciaal onderwijs biedt. Na de verkregen goedkeuring van de OU-brede ethische commissie 
(registratienummer:U202002690), werden de directeuren van de te benaderen onderwijsstichting 
mondeling en schriftelijk geïnformeerd over het onderzoek. Zij brachten de onderzoeker in contact 
met de betrokken mentoren. De deelnemers werden vervolgens verworven via de mentoren van de 
deelnemers.  
  Allereerst ontvingen de mentoren informatie over het doel en de procedure van het onderzoek. 
Deze informatieverstrekking verliep via de mail. De mentoren hadden twee weken de tijd zich in te 
lezen in het onderzoek. Zij kregen de mogelijkheid tot het stellen van vragen, alvorens zij de brieven 
en toestemmingsverklaringen uitprintten voor de ouders en verzorgers van de deelnemers en voor de 
deelnemers zelf. Vanwege de corona-pandemie heeft het contact met de mentoren en onderzoekers via 
de mail, telefoon of via Teams, een videobelsoftware, plaatsgevonden.  
  De ouders van de deelnemers en de deelnemers zelf zijn via een brief, goedgekeurd door de 
ethische commissie, geïnformeerd over het onderzoek. Vervolgens werd via een 
toestemmingsverklaring gevraagd aan de deelnemers om op vrijwillige basis deel te nemen aan het 
onderzoek. Tevens dienden ouders of verzorgers van de deelnemers toestemming te verlenen om de 
deelnemers mee te laten doen aan het onderzoek. De brieven en de toestemmingsverklaringen werden 
per mail verstuurd en fysiek meegegeven. De deelnemers en ouders/verzorgers kregen twee weken de 
tijd om de toestemmingsverklaringen getekend aan te leveren aan de mentor van de deelnemer. De 
onderzoeker ontving per mail de ingescande en getekende toestemmingsverklaringen van de mentoren. 
  Na het invullen van de toestemmingsverklaringen werden de klassen met behulp van een 
random getallen generator (https://randomnummer.nl/) toegewezen aan een aanbiedingsmodus. Om de 
betrouwbaarheid van het onderzoek te vergroten, zijn de testen, woordkaarten en de algemene 
vragenlijst vooraf aan het onderzoek ter controle getest door een drietal leerlingen tussen de 11 en 14 
jaar. Vervolgens ontvingen alle deelnemers via de mail een link naar de online vragenlijst in 
Limesurvey, waarin de testen en woordkaarten waren vormgegeven. De participanten startten met het 
invullen van de algemene vragenlijst om persoonlijke achtergrondinformatie te achterhalen. Ook 
participanten die niet voldeden aan alle criteria doorliepen het gehele onderzoek. Na de algemene 
vragenlijst kregen de leerlingen 10 minuten de tijd de pretest (T1) te maken waarmee de voorkennis 
werd gemeten. Na het maken van de pretest ontvingen de leerlingen de toegewezen woordkaart. De 
leerlingen kregen 10 minuten de tijd de woorden op de woordkaart te leren. Direct na het leren werd 
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een posttest (T2) afgenomen om de acute woordleerprestaties te testen. Voor het maken van deze test 
ontvingen de leerlingen 10 minuten de tijd. Na een week, week 2, volgde een retentietest (T3) van 10 
minuten, passend bij de eerst geboden aanbiedingsmodus, bedoeld om te achterhalen wat op termijn, 
na 1 week, is geleerd. 
  Vervolgens herhaalde de procedure zich, na één week, met het inzetten van de andere 
aanbiedingsmodus: de leerling ontving de pretest (T4) en kreeg 10 minuten de tijd de test te maken. 
Vervolgens werd de woordkaart aangeboden. Deze kaart leerde de leerling 10 minuten, waarna direct 
na afloop een posttest (T5) werd gemaakt in 10 minuten tijd, dit alles vond plaats in week 3. Tot slot 
maakte de leerling ook bij de tweede aanbiedingsmodus een retentietest (T6). Ook voor het maken van 
deze test ontving de leerling 10 minuten de tijd. Het maken van deze test gebeurde in week 4. 
2.5. Data-analyse  
Voor het testen van de hypotheses werden de uitkomsten van de pretests, posttests en retentietests van 
de semantische en orthografische aanbiedingsmodus gebruikt voor de analyse. De juiste uitkomsten 
van de pretest zijn niet meegenomen in de post- en retentietest. Dit betekende dat elke leerling een 
andere totaalscore kon behalen op de post- en retentietest. Om rekening te houden met deze 
verhoudingsverschillen zijn de woordleerprestaties voor de analyses omgezet in percentages. Elke 
leerling ontving als uitkomstmaat bij de post- en retentietest een percentage over het aantal geleerde 
woorden ten opzichte van de onbekende woorden. Het aantal onbekende woorden werd berekend door 
de 20 aangeboden woorden op de pretest te verminderen met het aantal juiste woorden gegeven op de 
pretest.  
 Om te bepalen of sprake was van significante verschillen bij de woordleerprestaties van de 
leerlingen is eerst de data van de onderzoeksgroep geanalyseerd op invoer van fouten, missende 
waardes en outliers. Daarna zijn gemiddelden en standaarddeviaties gepresenteerd. De uitkomsten 
bleken in eerste instantie niet normaal verdeeld en kenden een Skewness van 1.67 (SE=.23) en een 
Kurtosis van 3.08 (SE=.46). Na het log transformeren van de afhankelijke variabele 
‘woordleerprestaties’ werd voldaan aan de aanname van normaliteit. De Skewness was na de 
logtransformatie -.03 (SE=.23) en de Kurtosis -1.12 (SE=.46). Aansluitend zijn de assumpties 
‘lineariteit’, ‘normaliteit van residuen’, ‘homoscedasticiteit van residuen’ en ‘onafhankelijkheid van 
observaties’ van de multilevel analyse getest. 
 
2.5.1. Participanten 
Door de grote uitval van deelnemers in dit onderzoek, is ervoor gekozen om per meetmoment en per 
geslacht aan te geven hoeveel deelnemers meededen. Hierbij werd het gemiddelde en de 
standaarddeviatie gepresenteerd. Vanwege de grote uitval is nagegaan of significante verschillen 
zichtbaar waren tussen de deelnemers tijdens het eerste en het vierde meetmoment. Middels een Chi-
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Square werd getest of significante verschillen zichtbaar waren op de volgende variabelen tussen het 
eerste en vierde meetmoment: ‘conditievolgorde’, ‘leerniveau’, ‘autisme’, ‘asperger’, ‘PDD-nos’, 
‘andere diagnose’, ‘geslacht’. De variabele ‘leeftijd’ werd getest met een t-test.  
  Omdat het ‘geslacht’ één van de covariaten was die werd getest werd nagegaan of sprake was 
van significante verschillen tussen de jongens en meisjes. Om het significante verschil van leeftijd 
tussen de jongens en meisjes te testen werd een t-test uitgevoerd. Vervolgens is getoetst met een Chi-
Square of significante verschillen zichtbaar waren tussen de jongens en meisjes bij het leerniveau, de 
verschillende diagnoses, het niet hebben van een diagnose en op de conditievolgorde.  
 
2.5.2. Woordleerprestaties 
Bij het analyseren van de gegevens werd een outlier ontdekt bij de variabele ‘woordleerprestaties’. 
Vele leerlingen behaalden namelijk dezelfde score als medeleerlingen op zowel de posttest als de 
retentietest. Om na te gaan of sprake was van een afwijking zijn de woordleerprestaties 
geautomatiseerd nagekeken via het programma R. Deze wijze van nakijken presenteerde dezelfde 
score als het handmatig nakijken van de woordleerprestaties. Om deze reden behoefde de outlier geen 
correctie en is de keus gemaakt om de outlier te negeren.  
 
2.5.3. Multilevel analyse  
Vooraf werd bepaald dat op basis van de MANOVA minimaal 42 deelnemers geïncludeerd dienden te 
worden. Gezien in totaal 35 deelnemers aan de inclusiecriteria voldeden en tijdens het onderzoek 
sprake was van een grote uitval is gekozen voor een multilevel analyse in plaats van de statistische 
toets MANOVA. Door het inzetten van een multilevel analyse kon alsnog het effect binnen de 
personen worden getest (Verboon & Peels, 2014). Daarbij was een bijkomend voordeel dat, ondanks 
de missende waarden, de overige gegevens van testreeks van de participant meegenomen konden 
worden in de analyse (Field, 2015). Echter betekent dit dat de voorafgegane poweranalyse op basis 
van de MANOVA niet overeenkomt met hetgeen wat vereist was voor de multilevel analyse. Dit kan 
wellicht geleid hebben tot een onder- of overschatting van het aantal deelnemers bij het uitvoeren van 
een multilevel analyse.  
  Middels de uitkomsten van de -2 LogLikelihood van de multilevel analyse werd nagegaan of 
het toevoegen van variabelen de multilevel analyse versterkte. Daarbij werd de Hurvich and Tsai’s 
criterion (AICC) aangehouden, omdat deze statistiek ontworpen is voor kleine steekproeven (Field, 
2015). Wanneer het toevoegen van variabelen leidde tot een lagere score op de -2 LogLikelihood 
(AICC), betekende dat een versterking op de multilevel analyse (Field, 2015). Na het toevoegen van 
de variabelen werden random- en interactie effecten toegevoegd om na te gaan of dit leidde tot het 
meest aannemelijke model.  
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  Bij het toetsen van de hypotheses zijn zowel factoren als covariaten opgenomen in het model. 
De variabelen ‘conditie’ en ‘geslacht’ zijn opgenomen als factoren en de variabelen ‘autisme’, ‘andere 
diagnose’, ‘leerniveau’ en ‘leeftijd’ zijn in de multilevel analyse toegevoegd als covariaten. Deze 




Van de 71 benaderde leerlingen hadden 39 ouder(s) en/of verzorger(s) en leerlingen toestemming 
verleend om de data mee te nemen in het onderzoek. Het aantal deelnemers lag hiermee lager dan het 
vooraf bepaalde aantal participanten (42 deelnemers) dat nodig was voor een representatief onderzoek. 
Van de 39 leerlingen hadden vier leerlingen een andere moedertaal dan Nederlands en werden 
uitgesloten van het onderzoek. Dit betekende dat de data van 35 leerlingen werd meegenomen in het 
onderzoek. Vanwege de corona pandemie waren per meetmoment meerdere leerlingen uitgevallen, 
omdat een aantal vestigingen waar het onderzoek werd afgenomen werden gesloten tijdens de 
onderzoeksperiode. Ook moesten enkele leerlingen thuisblijven vanwege de corona-maatregelen, 
waardoor zij niet konden deelnemen aan het verdere onderzoek. Tabel 1 presenteert het aantal 
deelnemers per meetmoment. 
 
Tabel 1. Overzicht deelnemers per meetmoment  
Dit is een overzicht per geslacht per meetmoment waarbij de gemiddelde leeftijd van de deelnemers en 
standaarddeviatie per meetmoment wordt gepresenteerd. 
 Meetmoment 1 Meetmoment 2 Meetmoment 3 Meetmoment 4 
Jongens 26 21 17 13 
Meisjes 9 8 8 8 
Gemiddelde leeftijd (sd) 12.14 (.73) 12.21 (.73) 12.16 (.75) 12.24 (.76) 
 
Aan het onderzoek deden 26 jongens en 9 meisjes mee. De kenmerken per geslacht lieten alleen voor 
leeftijd een significant verschil zien: t(33) = -2.049, p = <.05. Alle meisjes waren 12 jaar of ouder, 
terwijl 23% van de jongens jonger is dan 12 jaar. Op het leerniveau werd geen significant verschil 
gevonden tussen de jongens en de meisjes: χ²(5) = 2.845, p > .05. Van de jongens volgde 61% vmbo-tl 
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of een hoger leerniveau, terwijl 33% van de meisjes vmbo-tl of een hoger leerniveau volgde (zie Tabel 
2). Tevens was geen significant verschil zichtbaar tussen jongens en meisjes bij de diagnoses; autisme: 
χ²(1) = .224, p > .05; Asperger: χ²(1) = .356 , p > .05; PDD-nos: χ²(1) = .100 , p > .05; andere diagnose 
dan autisme: χ²(1) = 1.126 , p > .05. Ook was geen significant verschil aanwezig tussen jongens en 
meisjes bij het hebben van geen diagnose: χ²(1) = .356, p > .05. Tot slot was geen significant verschil 
zichtbaar tussen de conditievolgorde per geslacht: χ²(1) = 0.473 , p > .05. 
 
Tabel 2. Kenmerken van de deelnemers per geslacht  
Dit is een overzicht van de verschillende kenmerken van de deelnemers per geslacht.  
  Jongens (N=26) Meisje (N=9) 
Conditievolgorde Semantiek-
orthografie 
11(42%) 5 (56%) 
Orthografie-
semantiek 
15 (58%) 4 (44%) 
Leeftijd 11 jaar 6 (23%) 0 (0%) 
12 jaar 14 (54%) 5 (56%) 
13 jaar 6 (23%) 3 (33%) 
14 jaar 0 (0%) 1 (11%) 
Leerniveau Pro 3 (12%) 1 (11%) 
vmbo-bb 6 (23%) 4 (44%) 
vmbo-kb 1 (4%) 1 (11%) 
vmbo-tl 4 (15%) 1 (11%) 
havo 11 (42%) 2 (22%) 
vwo 1 (4%) 0 (0%) 
Diagnose Autisme 15 (58%) 6 (54%) 
Asperger 1 (4%) 0 (0%) 
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PDD-nos 4 (15%) 1 (11%) 
Geen 1 (4%) 0 (0%) 
Anders 14 (54%) 3 (33%) 
 
In dit onderzoek waren de leerlingen bij het inzetten van een cross-over design random toebedeeld aan 
een conditievolgorde (zie Tabel 3). Het verschil in aantal deelnemers ten opzichte van de 
conditievolgorde tussen het eerste en vierde meetmoment was getoetst met een Chi-Square en was niet 
significant, χ²(1) = 3.243, p > .05. Ook was geen significant verschil in leeftijd tussen het eerste en 
vierde meetmoment, t(33)= .939, p = > .05. Tevens was tussen het eerste en vierde meetmoment geen 
significant verschil in leerniveau, χ²(5) = 10.176, p > .05 gevonden. Bovendien was geen significant 
verschil aanwezig tussen het eerste en vierde meetmoment bij de verschillende diagnoses: Autisme, 
χ²(1) = .079, p > .05, Asperger, χ²(1) = 1.544, p > .05, PDD-nos: χ²(1) = .000, p > .05 en anders, χ²(1) 
= .686, p > .05. Daarentegen verschilde de verdeling in geslacht significant tussen het eerste en het 
vierde meetmoment, χ²(1) = 4.213, p < .05. Er waren significant meer jongens dan meisjes uitgevallen.  
 
Tabel 3. Kenmerken van de deelnemers per meetmoment 
Dit is een overzicht van de verschillende kenmerken van de deelnemers per meetmoment. 








Conditie Semantiek 16 (46%) 11 (31%) 16 (46%) 14 (40%) 
Orthografie 19 (54%) 18 (51%) 9 (26%) 7 (20%) 
Leeftijd 11 jaar 6 (17%) 4 (11%) 4 (11%) 3 (9%) 
12 jaar 19 (54%) 16 (46%) 14 (40%) 11 (31%) 
13 jaar 9 (26%) 8 (23%) 6 (17%) 6 (17%) 
14 jaar 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 
Leernive
au 
Pro 4 (11%) 2 (6%) 1 (3%) 1 (3%) 
vmbo-bb 10 (29%) 9 (26%) 7 (20%) 7 (20%) 
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vmbo-kb 2 (6%) 2 (6%) 2 (6%) 2 (6%) 
vmbo-tl 5 (14%) 3 (9%) 3 (9%) 1 (3%) 
havo 13 (37%) 12 (34%) 11 (31%) 10 (29%) 
vwo 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 0 (0%) 
Geslacht jongens 26 (74%) 22 (63%) 18 (51%) 14 (40%) 
meisjes 9 (26%) 7 (20%) 7 (20%) 7 (20%) 
Diagnos
e  
Autisme 21 (60%) 16 (46%) 15 (43%) 13 (37%) 
Asperger 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 0 (0%) 
PDD-nos 5 (14%) 4 (11%) 3 (9%) 3 (9%) 
Geen 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 1 (3%) 
Anders 17 (49%) 15 (43%) 12 (34%) 10 (29%) 
3.2 Woordleerprestaties 
Opvallend was dat de meeste deelnemers bij zowel de semantische en orthografische 
aanbiedingsmodus op de posttest geen of één woord hadden geleerd (zie Figuur 4 en 5). De ruwe 
scores van de retentietest laten zien dat de meeste deelnemers een score van nul behaalden (zie Figuur 
6 en 7). Dit betekent dat de meeste leerlingen niets hebben geleerd op de lange termijn. Door de 
minimale uitkomsten van de posttest en de retentietesten kan gesproken worden van een bodemeffect 
(Field, 2015), waardoor de interne validiteit kan worden aangetast (Field, 2015).  




Figuur 4. Uitkomsten posttest bij semantische   Figuur 5. Uitkomsten posttest bij 
aanbiedingsmodus     orthografische aanbiedingsmodus 
Dit is een staafdiagram met de uitkomsten van   Dit is een staafdiagram met de uitkomsten  
de woordleerprestaties bij de posttest bij de  van de woordleerprestaties bij de posttest bij 
semantische aanbiedingsmodus.    de orthografische aanbiedingsmodus. 
  
Figuur 6. Uitkomsten van de retentietest bij  Figuur 7. Uitkomsten van de retentietest 
semantische aanbiedingsmodus     orthografische aanbiedingsmodus 
Dit is een staafdiagram met de uitkomsten van de  Dit is een staafdiagram met de uitkomsten  
woordleerprestaties bij de retentietest bij de  van de woordleerprestaties bij de retentietest 
semantische aanbiedingsmodus.    bij de orthografische aanbiedingsmodus. 
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3.3 Multilevel analyse 
De hypotheses in dit onderzoek zijn getest aan de hand van de uitkomsten van de post- en retentietest 
en de overall uitkomsten van de post- en retentietest. De uitkomsten van de testen zijn geanalyseerd 
met een multilevel analyse. De hypotheses worden driemaal geanalyseerd op basis van (1) de 
uitkomsten van de posttest, (2) de uitkomsten van de retentietest en (3) de overall uitkomsten van de 
post- en retentietest gezamenlijk. 
  Om tot het meest aannemelijke multilevel model te komen bij het toetsen van de hypotheses 
zijn alleen de fixed effecten opgenomen in de analyses. De variabelen ‘conditie’ en ‘geslacht’ zijn als 
factoren meegenomen en de variabelen ‘autisme’, ‘andere diagnose’, ‘leerniveau’ en ‘leeftijd’ zijn in 
de multilevel analyse toegevoegd als covariaten.  
  De variabelen ‘Asperger’, ‘PDD-nos’ en ‘geen diagnose’ zijn niet opgenomen, omdat deze 
variabelen leidden tot een verhoogde score op de AICC en daardoor niet tot het meest aannemelijke 
model leidde. Door het toevoegen van random en interactie effecten werden de waardes van de -2 
LogLikeLihood (AICC) verhoogd. Dit heeft ertoe geleid dat alleen de fixed effecten zijn opgenomen 
om tot het meest aannemelijke model te komen.  
 
3.3.1 Woordleerprestaties van de posttest  
Bij het vergelijken van de woordleerprestaties van de posttest bleek dat geen significant verschil 
aanwezig was tussen de woordleerprestaties uit de semantisch en orthografische aanbiedingsmodi: 
F(7.52) = .246; p = .622. Leerlingen behaalden geen betere woordleerprestaties bij één specifieke 
aanbiedingsmodus (zie Tabel 4). In het multilevel model zijn echter wel meerdere significante fixed-
effecten zichtbaar die van invloed zijn op de onmiddellijke woordleerprestaties van de leerlingen (zie 
Tabel 4). Het blijkt dat jongens bij zowel de semantische en orthografische aanbiedingsmodus 
significant beter scoren op de woordleerprestaties dan meisjes: F(7.52) = 8.158; p = .001. En 
leerlingen met een hoger leerniveau scoorden, gesommeerd over beide condities, significant beter op 
de posttest dan leerlingen met een lager leerniveau: F(7.52) = 13.134; p = .001.  
 
Tabel 4. Resultaat van posttest 
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151.918 60 .622 
Intercept -.147 .227 -.646 .521 -.600 .307 
Conditie 
[semantiek] 
-.095 .192 -.496 .622 -.480 .289 
Geslacht 
[jongen] 
.713 .250 2.856 .006 .214 1.213 
Leerniveau .295 .081 3.624 .001 .132 .458 
3.3.2 Woordleerprestaties van de retentietest 
Het effect van het inzetten van een semantische of orthografische aanbiedingsmodus bij de retentietest 
presenteerde geen significant verschil op de woordleerprestaties: F(7.42) = .261; p = .611. Leerlingen 
behaalden geen betere woordleerprestaties bij één specifieke aanbiedingsmodus (zie Tabel 5). 
Daarentegen waren meerdere significante fixed-effecten zichtbaar die van invloed waren op de 
woordleerprestaties bij de retentietest (zie Tabel 5). Jongens scoorden, gesommeerd over beide 
aanbiedingsmodi, beter op de retentietest dan meisjes: F(7.42) = .13.129; p = .001. Tot slot scoorden 
bij zowel de semantische als de orthografisch aanbiedingsmodi leerlingen met een hoger leerniveau 
significant beter op de retentietest dan leerlingen met een lager leerniveau: F(7.42) = 15.028; p = .000. 
 
Tabel 5. Resultaat van de retentietest 




















Intercept -.682 .220 -3.101 .003 -1.124 -.240 
Conditie 
[semantiek] 
-.096 .188 -.511 .611 -.474 .281 
Geslacht 
[jongen] 
.887 .245 3.623 .001 .395 1.379 
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Leerniveau .324 .084 3.877 .000 .156 .493 
Andere 
diagnose 
-.760 .242 -3.140 .003 -1.245 -.274 
 
3.3.2.1 Overige resultaten bij de woordleerprestaties van de retentietest 
De resultaten uit dit onderzoek bevestigen ook dat een significant verschil aanwezig is bij leerlingen 
die ouder zijn en leerlingen waarbij sprake is van een andere diagnose (anders dan autisme) (zie Tabel 
5.). Leerlingen met een andere diagnose (anders dan autisme) scoorden lager op de 
woordleerprestaties gesommeerd over beide condities dan leerlingen zonder een andere diagnose: 
F(7.42) = 9.859; p = .003. Daarnaast scoorden leerlingen die ouder waren significant beter 
gesommeerd over beide condities dan leerlingen met een jongere leeftijd: F(7.42) = 4.228; p = .045.  
3.3.3. Woordleerprestaties van de posttest en de retentietest  
Het effect van het inzetten van een semantische of orthografische aanbiedingsmodus bleek geen 
significant verschil te presenteren in woordleerprestaties bij het semantisch en orthografisch aanbieden 
van similariteit tijdens de posttest en de retentietest: F(7.102) = .596; p = .442. Het maakt niet uit of 
similariteit op basis van semantiek of orthografie wordt aangeboden.  
  Desalniettemin waren meerdere significante fixed-effecten zichtbaar die van invloed waren op 
de woordleerprestaties van de leerlingen bij de zowel de post- als de retentietest (zie Tabel 6). Jongens 
scoorden bij zowel de semantische en orthografische aanbiedingsmodus significant beter op de 
woordleerprestaties dan meisjes: F(7.102) = 19.991; p = .000. Ook scoorden leerlingen, gesommeerd 
over beide condities, met een hoger leerniveau significant beter op de woordleerprestaties dan 
leerlingen met een lager leerniveau: F(7.102) = 27.082; p = .000. 
 
Tabel 6. Resultaat van de post- en retentietest 





















Intercept 2.290 .175 13.090 .000 .1943 2.636 





-.105 .136 -.772 .442 -.3741 .164 
Geslacht 
[jongen] 
.792 .177 4.471 .000 .441 1.142 
Leerniveau .306 .059 5.204 .000 .190 .423 
Andere 
diagnose 
-.566 .167 -3.397 .001 -.896 -.236 
 
 
3.3.3.1 Overige resultaten bij de woordleerprestaties van de posttest en retentietest 
Tevens werd een significant verschil gepresenteerd tussen de woordleerprestaties van leerlingen met 
een andere diagnose (anders dan autisme), dan leerlingen zonder een andere diagnose (zie Tabel 6). De 
leerlingen met een andere diagnose (anders dan autisme) scoorden bij zowel de semantische en 
orthografische aanbiedingsmodi significant lager op de woordleerprestaties dan leerlingen zonder een 
andere diagnose, F(7.102) = 11.537; p = .001.  
4. Discussie en conclusie 
4.1 Conclusie en discussie  
Het doel van het onderzoek was inzicht te verwerven in welke aanbiedingsmodus, semantisch of 
orthografisch, leidt tot de beste woordleerprestaties bij het aanleren van Engelse woorden aan 
leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs. Met behulp van een cross-over design luidt de 
conclusie vooralsnog dat het aanbieden van nieuwe woordenlijsten in de Engelse taal conform een 
orthografische of semantische structuur aan leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs geen 
differentieel effect hadden op de woordleerprestaties op zowel de korte en de lange termijn. Omdat 
geen verschil aanwezig is tussen beide aanbiedingsmodi kan geen uitspraak worden gedaan of het 
aanbieden van similariteit, zoals in eerder onderzoek is vastgesteld (Baxter et al., submitted; Goertz, 
Leóné, de Groot, & Bekkering, in preparation; Magnuson et al., 2003), daadwerkelijk een positief 
effect heeft op het aanleren van Engelse woorden. Eerder geformuleerde verwachtingen die stellen dat 
het leren van Engelse woorden middels de semantische aanbiedingsmodus kan leiden tot betere 
woordleerprestaties, kunnen voor leerlingen in het speciaal onderwijs niet worden bevestigd (Steyvers 
& Tenenbaum, 2005; Schmitt & McCarthy, 2002; Finkbeiner & Nicol, 2003; Hills et al., 2009). Ook 
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schept dit onderzoek geen duidelijkheid of de uitkomsten uit andere onderzoeken, die bevestigen dat 
het orthografisch aanbieden van Engelse woorden tot een positief effect kan leiden (Silveira, 2012; 
Bartolotti & Marian, 2017), gelden voor leerlingen in het speciaal onderwijs. Een mogelijke verklaring 
voor deze uitkomst is dat de woorden die in dit onderzoek zijn geselecteerd in vorm en/of betekenis te 
veel op elkaar hebben geleken en hebben geleid tot verwarring (Dijkstra, et al., 1999). Met als gevolg 
dat het ‘neighborhood effect’ heeft geleid tot nadelige gevolgen voor de woordleerprestaties.  
 De resultaten uit dit onderzoek concluderen bovendien dat jongens in het voortgezet speciaal 
onderwijs significant betere Engelse woordleerprestaties behalen dan meisjes, en er dus een verschil 
aanwezig is in woordleerprestaties tussen jongens en meisjes in het voortgezet speciaal onderwijs. 
Deze bevinding spreekt eerder onderzoek tegen, waaruit is gebleken dat meisjes beter scoorden op de 
Engelse woordenschatontwikkeling in vergelijking met jongens (Hyde & Linn, 1988). Ook komt het 
niet overeen met de bevinding dat jongens en meisjes gelijke woordleerprestaties behalen (Jeurissen & 
Peeters, 2018). Een mogelijke verklaring voor deze uitkomst is dat de groep jongens in dit onderzoek 
was oververtegenwoordigd in een hoger leerniveau, vergeleken bij de meisjes uit dit onderzoek. Dit 
onderzoek bevestigt namelijk dat leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs met een hoger 
leerniveau betere woordleerprestaties behalen bij het aanleren van Engelse woorden dan leerlingen 
met een lager leerniveau. Dit komt overeen met de uitkomsten uit eerdere onderzoeken die ook 
bevestigen dat leerlingen met een hoger leerniveau beter scoren in het woordenschatonderwijs dan 
leerlingen met een lager leerniveau (Wieczorek, 2011; Vermeulen, 2014; Boogaard, 2015).  
  Tot slot werd geconcludeerd dat leerlingen uit het voortgezet speciaal onderwijs met een 
andere diagnose (anders dan autisme) significant lagere woordleerprestaties behaalden dan leerlingen 
zonder een andere diagnose. Het is onbekend welke diagnose de leerlingen uit het voortgezet speciaal 
onderwijs met een andere diagnose (anders dan autisme) in dit onderzoek hadden, maar mogelijk kan 
sprake zijn van de diagnose ADHD of een comorbide aandoening van autisme en ADHD. Uit eerder 
onderzoek blijkt namelijk dat de diagnose autisme vaak samen voorkomt met de diagnose ADHD 
(Rommelse, et al., 2017). Bovendien maakt eerder onderzoek duidelijk dat leerlingen met ADHD-
symptomen taalachterstanden hebben in vergelijking met normaal ontwikkelde leerlingen (Mathers, 
2006; Redmond, 2004). Ook is gebleken dat leerlingen met ADHD significant meer spelfouten maken 
bij het leren van woorden, dan leerlingen die zich normaal ontwikkelen (Adi-Japha et al., 2007). Dit 
kunnen mogelijke verklaringen zijn waarom de leerlingen met een andere diagnose in dit onderzoek 
significant lagere woordleerprestaties behaalden.  
 
4.2 Beperkingen van het onderzoek 
In het onderzoek zijn twee interventies (semantische en orthografische aanbiedingsmodus) ingezet. Op 
basis van deze twee aanbiedingsmodi werd onderzocht of het semantisch of orthografisch aanbieden 
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van similariteit leidde tot de beste woordleerprestaties. Om vast te stellen of similariteit van invloed is 
geweest op de woordleerprestaties had een controlegroep toegevoegd kunnen worden aan het 
onderzoek. Door het toevoegen van een controlegroep had vastgesteld kunnen worden of het wel of 
niet aanbieden van similariteit (semantisch of orthografisch) effect had op de woordleerprestaties.  
  Daarnaast zijn, ondanks de powerberekening en het oversampelen van het aantal deelnemers, 
meerdere deelnemers uitgevallen vanwege de corona pandemie. Hierdoor bleek achteraf dat het 
inzetten van een cross-over design nadelig was, omdat de vergelijking van iedere interventie 
plaatsvond per individu (Bonten, et al., 2013). Door het inzetten van een multilevel analyse kon de 
data van de uitgevallen deelnemers alsnog worden meegenomen in het onderzoek. 
  Tevens kan sprake geweest zijn van een carry-over effect. Het effect van de behandeling van 
de interventie kan namelijk doorgewerkt hebben op de eerstvolgende interventie (Bonten, et al., 2013). 
Om het carry-over effect te verkleinen was bij beide aanbiedingsmodi een wash-out periode ingezet 
van een week. Dit betekent dat de carry-over effects in beide condities gelijk waren. Eveneens was 
rekening gehouden met de voorkennis van de leerlingen door het afnemen van de pretest. Ook kan 
sprake geweest zijn van een periode-effect, waardoor de leerlingen in de tijd tussen de verschillende 
meetmomenten woorden herkenden en/of leerden (Bonten, et al., 2013). Door in beide 
aanbiedingsmodi verschillende woorden aan te reiken werd het periode-effect tot het minimum 
beperkt.  
  Verder kan het digitaal afnemen van het onderzoek de betrouwbaarheid van het onderzoek 
hebben geschonden. Deelnemers werkten op hun eigen leerlinglaptop en waren in de gelegenheid om 
tijdens de testen de Engelse vertaling van de woorden online op te zoeken. Daarnaast kan het zo zijn 
geweest dat leerlingen onvoldoende digitaal vaardig waren om optimaal te scoren op de 
woordleerprestaties. Tot slot was het binnen dit onderzoek niet haalbaar om te stratificeren op 
geslacht, vanwege het beperkt aantal meisjes dat deelnam aan het onderzoek.  
4.3 Vervolgonderzoek 
De woordleerprestaties van de leerlingen uit het voortgezet speciaal onderwijs staan in dit onderzoek 
centraal. Echter verdient de vergelijking tussen de woordleerprestaties van de leerlingen uit het 
regulier onderwijs en leerlingen uit het voortgezet speciaal onderwijs de aanbeveling. De 
woordleerprestaties van de leerlingen uit het speciaal onderwijs laten namelijk geen significant 
verschil zien tussen het leren van woorden middels de semantiek of de orthografie, terwijl leerlingen 
in het regulier onderwijs betere woordleerprestaties behalen bij het aanleren van een tweede taal bij 
een semantische aanbiedingsmodus (Finkbeiner & Nicol, 2003; Hills et al., 2009). Door inzicht te 
verwerven of leerlingen in het regulier onderwijs meer gebaat zijn bij een semantische of 
orthografische aanbiedingsmodus bij het aanleren van Engelse woorden, kan gericht onderwijs worden 




  Om beïnvloedende factoren in het onderzoek uit te sluiten en vast te stellen of het wel of niet 
aanbieden van een structuur leidt tot betere woordleerprestaties is het advies om in een 
vervolgonderzoek een controlegroep in te zetten. Tevens zijn eerdere onderzoeken in het voortgezet 
speciaal onderwijs, evenals voorliggend onderzoek, voornamelijk gericht op jongens. Daarom wordt 
voor een vervolgonderzoek aanbevolen om te stratificeren op geslacht.  
  Tot slot wordt aanbevolen om in een vervolgonderzoek in de algemene vragenlijst specifieker 
in te gaan op de verschillende diagnoses van de leerlingen. In dit onderzoek blijkt namelijk dat 
leerlingen met een andere diagnose dan autisme minder goede scores behalen op de 
woordleerprestaties. Echter is het onduidelijk om welke diagnose het gaat. Aanbevolen wordt om de 
diagnose ADHD op te nemen in de vragenlijst, omdat blijkt dat een deel van de leerlingen in het 
voortgezet speciaal onderwijs de diagnose autisme kent en deze diagnose vaak voorkomt in 
combinatie met de diagnose ADHD.  
4.4 Onderwijspraktijk 
Voor de afname van dit onderzoek werd verwacht dat leerlingen in het voortgezet speciaal onderwijs 
betere woordleerprestaties behaalden bij het aanreiken van een semantische aanbiedingsmodus ten 
opzichte van de orthografische aanbiedingsmodus. Echter toont dit onderzoek aan dat geen verschil 
aanwezig is tussen de woordleerprestaties bij het semantisch en orthografisch aanbieden van de 
Engelse woorden. Voor de onderwijspraktijk betekent dit dat het Engelse woordenschatonderwijs 
vooralsnog geen aanpassing behoeft, omdat het nog onduidelijk is op welke wijze het aanbieden van 
Engelse woorden leidt tot betere woordleerprestaties bij leerlingen in het voortgezet speciaal 
onderwijs. Wel blijkt uit voorliggend onderzoek dat leerlingen met een hogere leerniveaus betere 
woordleerprestaties behalen dan leerlingen met lagere leerniveaus en dat jongens betere 
woordleerprestaties behaalden dan de meisjes. Voor de onderwijspraktijk betekent dit dat de Engelse 
lessen waarbij woorden worden aangeleerd bij de lagere leerniveaus en bij meisjes geïntensiveerd 
dienen te worden, omdat uit dit onderzoek blijkt dat deze leerlingen lager scoren op de 
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Bijlage 3: Test  
 
 
 
